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Klaus Prange: Die Zeigestruktur der Erziehung.
Grundriss der Operativen Pädagogik. Ferdi-
nand Schöningh: Paderborn/München/Wien/
Zürich 2005. 188 Seiten, EUR 22,90.
Wenn am Ende der universitären Berufstätig-
keit eine wissenschaftliche Studie vorgelegt
wird, die zudem alle Indizien des Grundsätzli-
chen im Titel trägt, liegt die Vermutung nur zu
nahe, es handele sich dabei um ein besonderes
Buch: nicht nur, weil gemeinhin Spät- und Al-
terswerken überhaupt eine besondere Reife
zugeschrieben wird, die Kerngenauigkeit und
Kontextwissen in sich vereint und so glei-
chermaßen Einblick wie Überblick verspricht;
aber auch nicht nur, weil die – im vorliegen-
den Text sichtbar – täglich größer werdende
Distanz zum wissenschaftlichen Alltagsge-
schäft samt seiner kurzlebigen Aufmerksam-
keitskämpfe die befreiende Chance in sich
birgt, in eigener Sache und ohne große Effekt-
haschereien direkt zur Sache selbst sprechen
zu können; sondern auch (und vielleicht vor
allem), weil hier – trotz aller prinzipiellen und
immer richtigen Vorläufigkeit – hinsichtlich
begrifflicher Präzision und systematischer
Stringenz zu einem (gewissen) Abschluss ge-
kommen ist, was Klaus Prange von Anfang an
und durchgängig beschäftigt hat (vgl. Prange
1970 wie 2004a): die Form der Erziehung prä-
zise zu bestimmen und als Grundstruktur der
Pädagogik wie der Erziehungswissenschaft
systematisch zu erläutern. Anders formuliert:
was Klaus Prange unter der Überschrift ‚Die
Zeigestruktur der Erziehung’ hier als Studie
vorgelegt hat, ist nichts anderes als sein Ent-
wurf, sein Grundriss einer Allgemeinen Päda-
gogik – auch wenn dies im Untertitel eher
verborgen denn verdeutlicht wird, ist doch
‚Operative Pädagogik‘ weder eine disziplinär
eingeführte Kennzeichnung querliegender
Grundlagenreflexionen noch eine unmittelbar
einleuchtende Selbstbezeichnung einer weite-
ren erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin
neben anderen. Sieht man einmal ab von da-
durch auch nahegelegten Assoziationen einer
medizinisch-chirurgischen Genauigkeit, so ist
doch der darin vorgenommene Zugriff be-
deutsam: denn indem Prange seine Allgemeine
Pädagogik an die Form der Erziehung heftet
und entlang der Leitfrage „Was tun wir und
wie verhalten wir uns, wenn wir erziehen?“
(Prange 2005, S. 7) nach dem spezifischen
Operationsmodus pädagogischen Handelns
fragt, wendet er sich ab von anderen Allge-
meinen Pädagogiken, die – sei es nun in prob-
lemgeschichtlicher, kulturphilosophischer
oder auch strukturaler Absicht – einen päda-
gogischen Grundgedankengang zu entwerfen
suchen, der das ganze pädagogische Terrain zu
umrunden erlaubt. Pranges Grundgedanke,
„zunächst die Grundverhältnisse zu klären, die
für das Erziehen maßgebend sind“ (ebd., S. 7),
zielt daher auf anderes: nämlich einen – be-
wusst knapp und überaus verständlich gehal-
tenen – Grundriss zu formulieren, der diesseits
aller „Reformabsichten“ und „Novitätsaspira-
tionen“ (ebd., S. 8) dazu taugt, „das immer
schon ausgeübte und mehr oder minder deut-
lich ausgesprochene Verständnis von Erzie-
hung herauszuheben, begrifflich zu fassen und
damit die Eigenart des Erzieherischen heute
wie früher herauszuschälen, gegen andere Ver-
haltungen abzuheben und so zu einem vertief-
ten Erziehungsverständnis beizutragen“ (ebd.,
S. 8). Das Vorhaben ist nicht gering, geht es
doch um nichts weniger als eine grundbegriff-
liche Justierung der ganzen Pädagogik und
Erziehungswissenschaft. Dass Prange dies in
sachlich wie sprachlich überzeugender Weise
gelungen ist, sei vorab bereits notiert; mehr
noch: der hier vorgelegte Gedankengang
eröffnet in der Tat eine Perspektive, den Zu-
sammenhang der vielen Pädagogiken und
Teilerziehungswissenschaften qua Formbestim-
mung der Erziehung zu fassen. Es ist – wenigs-
tens im Kern – das auf Lernen antwortende
Zeigen, was die (Doppel-)Grundstruktur der
Erziehung ausmacht und so auch ‚das Pädago-
gische‘ übergreifend kennzeichnet.
All das aber macht die Aufgabe einer Re-
zension dieser Studie nicht gerade leichter:
weniger, weil Prange selbst in dieser Zeitschrift
Maßstäbe der ‚Kunst des Rezensierens‘ formu-
liert hat, die zu unterbieten nicht schwer fallen
dürfte (vgl. Prange 2004b); sondern eher, weil
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der einmal mit Prange beschrittene Aufstieg
auf der Wittgensteinschen Leiter der Erkennt-
nis gerade nicht einfach umkehrbar ist und
wieder zurückgestiegen werden kann, da mit
jedem neuen gedanklichen Schritt die gerade
eben verlassene Sprosse zwangsläufig ver-
schwindet und nicht – wie Wittgenstein for-
mulierte – erst mit voller Absicht verworfen
werden muss. Festgehalten sei daher vorab: Ich
habe – wegen oder vielleicht gerade trotz eige-
ner systematischer Lieben und Vorlieben –
Klaus Pranges Studie mit so großem Gewinn
gelesen, dass mein eigenes begrifflich-syste-
matisches Nachdenken über Erziehung fortan
am ‚Zeigen‘ nicht mehr vorbei kommt.
Prange präsentiert seinen „pädagogischen
Grundgedankengang“ (Prange 2005, S. 16) in
fünf Überlegungen, die – gerahmt von Einlei-
tung und Anhang – aufeinander aufbauen und
hier als ein Argumentationsgang rekonstruiert
werden sollen; dass sie weitgehend auch der
Kapitelgliederung des Textes entsprechen, sei
wenigstens zur Orientierung vermerkt.
[1] Einsatzpunkt (und systematischer
Kontext) der Überlegungen Pranges ist eine
methodologische Auseinandersetzung mit den
ebenso altbekannten wie lästigen, weil immer
noch nicht wirklich gelösten Schwierigkeiten
der Disziplin mit dem Erziehungsbegriff.
Denn dass der Gegenstand der Erziehungswis-
senschaft das Erziehen sei, scheint nur auf der
Oberfläche eine klare und selbstverständliche
Antwort zu sein; schon bei näherem Hinsehen
löst sich auf, was unter ‚Erziehung‘ begrifflich
genau verstanden werden kann (und muss):
zum einen, weil Definitionen sich pluralisiert
haben und es längst „kein Einverständnis“
(ebd., S. 12) mehr gibt, wie denn Erziehung
definiert werden könnte; zum anderen aber,
weil Erziehung keine eigene Handlung neben
anderen bezeichnet, sondern etwas an sozialen
Handlungen überhaupt markiert, das daher
einer bloß gegenstandsorientierten Explikati-
on sich entzieht und einer weit komplizierte-
ren beobachtungstheoretischen Erläuterung
bedürfte (vgl. ausführlicher bereits Prange
2000). Vor dem Hintergrund dieser bekannten
und inzwischen oft genug wiederholten
grundbegrifflichen Schwierigkeiten der Päda-
gogik unternimmt Prange nun den an-
spruchsvollen Versuch, die Eigenart des Päda-
gogischen genauer zu bestimmen, ohne dabei
selbst den bisherigen Fallstricken zu erliegen:
nämlich entweder mit metaphorischer Rede –
also mit „Denkbildern“ (Prange 2005, S. 168)
wie ‚Machen‘, ‚Wachsen‘ oder ‚Führen‘ – sich
zu begnügen und auf weithin lebensweltlich
gestützte Triftigkeit zu setzen oder zu weit-
schweifigen Exkursen in das sich aufzuma-
chen, was dann als ‚pädagogisches Problem‘
(Dilthey) gelten könnte. Vielmehr wählt Pran-
ge einen dritten Weg, der in seiner Kurzform
lautet: „Die Form erzieht“ (ebd., S. 168). Ge-
meint ist damit dreierlei: zunächst ex negativo
eine Absage an bisherige Begriffsbestimmun-
gen, so dass gegenstandstheoretische Ersatzlö-
sungen – der Gegenstand der Pädagogik sei
das ‚Kind‘, die ‚Schule‘ oder schließlich die ‚gu-
te Absicht‘ – endlich gut begründet aufgege-
ben werden könnten: „Wir machen den An-
fang mit dem Erziehen selber, nicht mit dessen
gesellschaftlicher oder politischer Funktion,
nicht mit Organisation und auch nicht mit
den historischen Gestalten, in denen es sich
zeigt und gezeigt hat, auch nicht mit metathe-
oretischen Erwägungen darüber, wie wissen-
schaftliche Sätze über soziale Sachverhalte all-
gemein und über das Erziehen im besonderen
zu bilden sind“ (ebd., S. 22); „anders gewen-
det: das Fundament für die Begriffsbildung
liegt primär weder in den Zielsetzungen, die
der Erziehung zugedacht werden, noch in den
sozialen und individuellen Gegebenheiten, mit
denen sie zu rechnen und die sie zu berück-
sichtigen hat; es liegt in den Formen ihrer Aus-
übung“ (ebd., S. 20). Das meint dann aber: ei-
ne Situation ist nicht deswegen pädagogisch,
weil besondere Themen, Absichten und Effek-
te oder gar institutionelle Kontexte sie dazu
machten; sondern: sie ist pädagogisch allein
durch ihre spezifische Form, wie Prange ein-
drücklich an der etwas schlicht anmutenden,
dann aber umso einleuchtenderen Frage ‚Wie
sag ich’s meinem Kinde?‘ erläutert (vgl. ebd.,
S. 36-55). „Die Form ist gleichsam dem didak-
tischen Dreieck eingeschrieben und nicht ein
weiterer Faktor, der auch noch neben den an-
deren Komponenten zu berücksichtigen wäre.
Form ist dasjenige, wodurch Themen zu Lern-
aufgaben, andere Menschen zu Lernenden
und wir selber zu Erziehern werden“ (ebd.,
S. 55). Schließlich: gelingt der Versuch, die ope-
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rative Form der Erziehung genauer zu bestim-
men, so wäre es möglich, das pädagogische
Moment an Handlungen aller Art zu verdeut-
lichen, gegenüber anderen Handlungs- und
Reflexionsformen abzugrenzen und dadurch
die Pädagogik auf ‚einheimischen Begriffen’
(Herbart) aufzubauen, „die der Pädagogik und
nur dem von ihr formulierten Zusammenhang
angehören“ (ebd., S. 19). Kurzum: die Be-
stimmung der Form der Erziehung wäre auch
methodologisch ein Gewinn und böte einen
Ausweg aus den bisherigen bisweilen auch
‚pompösen Programmanreicherungen‘ der Er-
ziehungswissenschaft – seien es nun längst
eingewöhnte sozialisationstheoretische oder
bis heute fremdgebliebene ‚lebenslaufwissen-
schaftliche‘ Konzepte (vgl. S. 13-18). Es ist die-
ser begriffstheoretische Zugriff, der die vorlie-
gende Studie disziplinär so bedeutsam macht.
[2] Dass Prange sich damit aber viel auf-
bürdet, vermag die sich unweigerlich auftuen-
de Schwierigkeit zu verdeutlichen: „Form [ist]
als Form für sich nicht zu fassen […], sondern
nur im Medium ihres Erscheinens, in dem sie
sich zeigt“ (ebd., S. 169). Ist also der Weg der
Formbestimmung als einer „theoriefreie[n],
unverstellte[n] Schau vor der Theorie eine Il-
lusion“ (ebd., S. 26), dann lässt sich das allge-
meinpädagogische Geschäft nur dadurch
betreiben, dass die vorab getroffene „Entschei-
dung, das Zeigen als die Grundoperation des
Erziehens zu bestimmen“ (ebd., S. 25), durch
„Wegdeutungsversuche“ (ebd.) auf die Probe
gestellt und ex negativo bewährt wird, nicht
aber im strengen Sinne bewiesen werden
kann. Prange unternimmt drei Durchgänge
einer solchen Plausibilisierung des ‚Zeigens‘
(vgl. ebd., S. 57-79): (a) eine eher historisch
orientierte Durchmusterung bisheriger Be-
stimmungen, die die Vielzahl der Erziehungs-
bedeutungen – vom ‚Vermitteln‘ und ‚Ermög-
lichen‘ bis hin zum ‚Unterrichten‘, ‚Beurteilen‘,
‚Beraten‘ und ‚Innovieren‘ (vgl. ebd., S. 60-65)
– sondiert und mithilfe des ‚Zeigens‘ als dem
„organisierenden und formerzeugenden Prin-
zip“ (ebd., S. 65) sortiert; (b) eine phänome-
nologisch angelegte Erläuterung des ‚Zeigens‘
als der „Grundgebärde des Erziehens“ (ebd.,
S. 59), die insbesondere den thematischen, so-
zialen wie zeitlichen Aspekt des Zeigens erar-
beitet – wir zeigen ‚etwas-meinend‘ auf etwas
(vgl. ebd., S. 68) – und am Beispiel der Hand,
besser: des Fingers (vgl. ebd., S. 72) vertieft; (c)
schließlich eine systematische Reflexion und
Ordnung, die Status und Funktion des ‚Zei-
gens‘ als „Kern der erzieherischen Operation“
(ebd., S. 77) präzisiert und in die vielfältig
möglichen pädagogischen Handlungsformen
einlagert. Seinen Befund bündelt Prange in ei-
ner durchgängigen Formel: „Wir zeigen einem
anderen etwas“. Darin aber steckt dreierlei: Im
pädagogischen Zeigen zeigt man anderen
nicht nur etwas; man zeigt auch immer auf das
Zeigen selbst und zeigt sich dabei selbst als
Zeigender. Mit Prange formuliert: „Wir zeigen
uns, indem wir einem anderen etwas zeigen,
und zwar so, dass er es selbst wieder zeigen
kann“ (ebd., S. 78f. u.ö.; vgl. auch Prange
2002).
[3] Doch bleibt die Form der Erziehung
nur halb bestimmt, wenn nicht auch „die an-
dere Seite der Erziehung […]: das Lernen“
(S. 79) genauer bestimmt wird; anders formu-
liert: „erst die poetisch-lernhafte Reaktion
macht das Zeigen […] zur Erziehung, mehr
als die Intention der Erziehenden, die wollen,
dass dies oder jenes gelernt werden soll“ (ebd.,
S. 70). Pranges Explikation zum Lernen (vgl.
ebd., S. 81-106) gehören – trotz ihrer Kürze –
wohl zum Besten, was es gegenwärtig an aus-
drücklich pädagogisch justierter Lerntheorie
gibt: nicht nur, weil die erheblichen methodo-
logischen Schwierigkeiten der Identifizierung
von Lernen – pointiert: „man kann nicht dar-
auf hinzeigen und sagen: das ist Lernen“ (ebd.,
S. 85) – in Erinnerung gerufen und präzise
unter dem Stichwort der ‚Unsichtbarkeit des
Lernens‘ entwickelt werden (vgl. ebd., S. 90f.);
auch nicht nur, weil die prinzipielle Vorgän-
gigkeit (ebd., S. 87) und Unvertretbarkeit des
Lernens – salopp formuliert: „Man kann nicht
lernen lassen“ (ebd., S. 89), so dass überaus
fraglich wird, was denn das weitverbreitete
‚Selbstlernen‘ dem ‚Lernen‘ überhaupt hinzu-
fügt – unmissverständlich rekonstruiert und
unter dem Stichwort der ‚pädagogischen Dif-
ferenz’ mit der daraus resultierenden „Unsi-
cherheit der Erziehung“ (ebd., S. 82) ver-
knüpft werden; sondern vor allem, weil der
rezeptive Charakter des Lernens gegenüber
den oft allzu einfachen Konstruktionsbe-
kenntnissen betont und als „poetische oder
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produktive Rezeptivität“ (ebd., S. 95) in einer
Stufenfolge des Lernens – vom ‚zentrisch-
leibbezogenen‘ über das ‚dezentrisch-objekt-
bezogene‘ hin zum ‚reflexiv-beweglichen‘ Ler-
nen (vgl. insbes. ebd., S. 100f.) – präzisiert
wird. Lernen – so der Befund Pranges – geht
zwar jeder Erziehung voraus und kann nicht
durch diese ermöglicht werden (vgl. ebd.,
S. 88), ist aber aufgrund seiner rezeptiven
Struktur nicht nur für Erziehung zugänglich,
sondern auch auf antwortendes Handeln
überhaupt angewiesen: „das Lernen [wird
erst] durch das Zeigen zur Erscheinung ge-
bracht“ (ebd., S. 107).
[4] Nur konsequent widmet Prange daher
der Koordination von Zeigen und Lernen ein
ganzes Kapitel (vgl. ebd., S. 107-135), in dem
nun – im Anschluss an Herbart – „Artikula-
tion“ gleichsam als „Brücke zwischen Zeigen
und Lernen“ (ebd., S. 109) erläutert wird. Da-
bei meint Artikulation nicht nur das Planen
und Arrangieren des Zeigens im Blick auf das
Lernen – also das „Nacheinander der The-
men“ und die „Abfolge von Stufen und Schrit-
ten“ (ebd., S. 112f.) –, sondern vor allem die
„Ineinanderarbeit von Zeigen und Lernen“
(ebd., S. 116), d.h. die Explikation sowohl der
Zeitraumstruktur des Zeigens und des Lernens
als auch des Zusammenhangs wie der Ab-
stimmung beider. Während das Zeigen – so
Prange – darin besteht, „etwas vorgreifend zu
vergegenwärtigen und dann rückläufig sam-
melnd zu klären“, verhält es sich beim Lernen
genau umgekehrt: „es sieht sich dem Vorstoß
ausgesetzt, wird auf sich zurückgeworfen,
dann sammelt und ordnet es sich und geht
dann seinerseits vor“ (ebd., S. 118). Es ist die-
ses Wissen um die Gegenläufigkeit beider, das
dazu verhilft, beide Dimensionen der ‚Erzie-
hung‘ auch fruchtbar miteinander zu koordi-
nieren (vgl. zur Terminologie von Erziehung
und ‚Erziehung‘ ebd., S. 58). Pranges Typolo-
gie des Zeigens illustriert dies hilfreich: es gibt
nicht nur verschiedene Zeigeformen – reprä-
sentativ-darstellendes, ostensiv-vormachendes
und schließlich direktiv-appellierendes Zeigen
(vgl. ebd., S. 121) –, die ihre je eigenen Zeiten
und Räume (Lehre – Gelegenheitserziehung –
Evokation) haben; vielmehr sind diese auch an
die verschiedenen Formen des Lernens gekop-
pelt, die Prange – gewissermaßen analog dazu
– mit Einsehen von Kenntnissen (Wissen),
Üben von Fertigkeiten (Können) und Klären
von Haltungen (Wollen) bezeichnet (vgl. aus-
führlicher ebd., S. 129-135).
[5] In einem letzten Schritt unternimmt
Prange nun – wie sollte es auch anders sein –
den Versuch, auch die Fragen der pädagogi-
schen Ethik an die erarbeitete Doppelform der
Erziehung anzuknüpfen und damit gerade
nicht aus außerpädagogischen Morallehren
des Erlaubten bzw. Verbotenen oder normati-
ven Wertkatalogen des allgemein Wünschens-
werten zu beantworten. Zwei Aspekte einer
solchen pädagogischen „Moral des Zeigens“
(ebd., S. 137) seien benannt: (a) Unmittelbar
einleuchtend scheint, dass „das Zeigen […]
erstens verständlich, zweitens zumutbar und
drittens anschlussfähig sein“ muss (ebd.,
S. 145); in ihnen realisieren sich das Wahr-
heitsgebot, das Achtungsgebot wie schließlich
das Freiheitsgebot (vgl. ebd., S. 149f.), so dass
‚Erziehen‘ nie bloßes Mittel zu welchen Zwe-
cken auch immer sein kann. (b) Bedeutsamer
aber scheint: weil Erziehen Lernen nicht – und
schon gar nicht: mechanisch – herstellen kann,
und weil aus dem ‚Technologiedefizit‘ biswei-
len resultierender pädagogischer Fatalismus
(vgl. ebd., S. 154) – was gelernt wird, entschei-
det der Lernende – nicht nur nicht erwünscht,
sondern auch systematisch äußerst unbefrie-
digend ist, kommt es ganz entscheidend – so
Prange – darauf an, „den Operationen des
Zeigens eine gute (!) Form zu geben; und ge-
nauer heißt das: die Maßgaben der Verständ-
lichkeit, Zumutbarkeit und Anschlussfähigkeit
sind so zu optimieren, dass ihre Qualität nicht
die mechanische Ursache, wohl aber der mög-
liche Anlass und Anhalt dafür ist, dass die Ad-
ressaten selber sich bemühen, dem zu entspre-
chen, wie sie angesprochen werden“ (ebd.,
S. 163). Dass dieser „zwanglose Zwang der gu-
ten, gelungenen Form“ (ebd., S. 162) aber
nicht bloß frommer Wunsch ist, versucht
Prange unter dem Herbart’schen Titel der ‚pä-
dagogischen Kausalität‘ zu erläutern (vgl. ebd.,
S. 155ff.). Auch hier gilt schließlich: es ist die-
ses doppelte „Ethos des Zeigens“ (ebd., S. 144),
das die Grundlegung einer pädagogischen
Ethik als einer pädagogischen erlaubt – die es
aber als neues Projekt nun auszuarbeiten gilt
(vgl. 148, Fn. 96).
908 Besprechungen
Ein letztes Wort: Klaus Prange ist mit sei-
nem ‚Grundriss der Operativen Pädagogik‘
nicht nur ein produktiver Beitrag zum seit ei-
nigen Jahren zunehmenden Diskurs über die
Form der Pädagogik (vgl. exemplarisch Te-
north 2003 wie jüngst wiederum Pran-
ge/Strobel-Eisele 2006) gelungen; vielmehr
stellen seine Überlegungen in zweifacher Wei-
se einen überaus wichtigen allgemeinpädago-
gischen Beitrag zur Klärung und Präzisierung
des Erziehungsbegriffs dar: zum einen, den
vielfältigen Schwierigkeiten des Erziehungs-
begriffs nicht einfach auszuweichen, sondern
über die operative Form – und damit weder
über Intention oder Funktion noch bloß ge-
genstandstheoretische Markierungen wie
‚Kind‘, ‚Schule‘ oder ‚Unterricht‘ – zu entgeg-
nen; und zum anderen, die Form der Erzie-
hung mit der Figur des Zeigens zu präzisieren
und so neue Denk- und Resonanzräume – bis
hin zu einer interdisziplinären ‚Theorie des
Zeigens‘ – zu eröffnen. Damit aber löst Prange
ein, was seit Herbart als offene Problematik
einer ‚einheimischen Begrifflichkeit‘ diskutiert
wird: die Spezifik des Pädagogischen zu kenn-
zeichnen und gegen andere Handlungsformen
abzugrenzen. Auch wenn kritische Rückfragen
– sei es nun nach inhaltlicher Vertiefung man-
cher Passagen, sei es nach ausführlicheren bib-
liographischen Kontextangaben oder sei es
schließlich grundsätzlich, ob denn die Figur
des Zeigens nicht selbst wiederum auch ‚bloß’
metaphorisch ist – sich immer stellen lassen,
unbestreitbar scheint mir: dass „mein Vor-
schlag: das Zeigen“ (Prange 2005, 65) so zu
überzeugen vermag, hängt nicht nur an der
sprachlichen Exzellenz des Dargestellten; sie
verdankt sich vielmehr einer besonderen sys-
tematischen Kraft und argumentativen Be-
harrlichkeit, die Klaus Prange – nicht immer
zur Freude aller Beteiligten – so auszeichnen.
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Ada Sasse: Sonderschüler und Sonderschulen
im ländlichen Bereich. Zwischen Tradition und
Moderne. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2005.
207 S., 28,00 EUR.
Ausgehend von einer Benachteiligung von
Sonderschülern in eher ländlichen Gebieten
(„Pendelexistenz“) wird zunächst klargestellt,
dass die einseitige Ausrichtung auf sozio-
kulturell deprivierende Bedingungen in der
Herkunftsfamilie nicht ausreicht, der Situation
von Sonderschülern im ländlichen Raum ge-
recht zu werden. Neben der weitgehenden Ig-
norierung von neueren soziologischen Model-
len sozialer Ungleichheit (Milieu- und Lage-
modelle), werden, so die Autorin, Schüler erst
„ab der Haltestelle des Schulbusses vor der
Sonderschule“ (S. 8) von Sonderschullehrern
betrachtet. Fahrzeiten, Erlebnisse und Erfah-
rungen auf dem Schulweg entziehen sich ihrer
Kenntnis. Sie konstatiert einen „infrastruktu-
rellen Reformbedarf“, dem weniger angebots-
bezogen, sondern nutzerorientiert zu entspre-
chen ist. Vom eher Zentralen zum Dezentralen
